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1. Introducción
La formación de actitudes y valores
es un hecho presente, aunque no siem-
pre explícitamente reconocido, en la ma-
yoría de las propuestas educativas. Como
afirma Cortina (1998, 25),
«en la educación moral, la forma-
ción de actitudes es una tarea básica,
más importante todavía que la trans-
misión de contenidos; y no tanto por
aquella extraña y grotesca idea de que
al cabo los contenidos se olvidan,
mientras que la inteligencia perma-
nece, como si pudiera haber desarro-
llo de la inteligencia sin el de la
memoria, sino porque, en lo moral, la
actitud, la predisposición del que obra,
sigue siendo una pieza clave».
La formación de la persona y los obje-
tivos de la educación, por tanto, no sólo
están orientados al aprendizaje de cono-
cimientos y procedimientos que nos per-
mitan aprender más y mejor. Frente a
los nuevos problemas, es preciso dispo-
ner de nuevos aprendizajes y actitudes
que nos ayuden a abordarlos, orientando
nuestras acciones individuales y colecti-
vas hacia resoluciones positivas de los
mismos, compatibles con mayores cotas
de dignidad humana y de justicia social.
Este es el caso del valor y la actitud de
solidaridad frente a gran parte de los
desequilibrios e injusticias sociales. Des-
de este punto de vista, educar en valores
y actitudes es una tarea necesaria para
afrontar los problemas sociales que nos
afectan. Su importancia resulta vital para
que la escuela recupere su función edu-
cativa y no se limite a una reproducción
de los valores, normas y actitudes social-
mente vigentes (Bolívar, 1995).
La importancia de la formación de va-
lores y actitudes para la educación del
ser humano en nuestra sociedad y en
nuestro sistema educativo, la podemos
ver reflejada, tal y como afirma Marín
(1987), en la mayoría de los informes so-
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bre educación de los organismos nacio-
nales o internacionales [1], y en la ma-
yoría de las leyes educativas desarrolla-
das en las últimas décadas, como es el
caso de la LOGSE.
La educación en actitudes y valores,
la solidaridad como actitud y el aprendi-
zaje cooperativo, se convierten en los ejes
fundamentales a partir de los cuales pre-
tendemos fundamentar, diseñar y llevar
a la práctica una propuesta didáctica de
enseñanza-aprendizaje de la actitud de
solidaridad. Las técnicas de trabajo co-
operativo se inscriben en este punto. Su
análisis y aplicación nos ofrecen un me-
jor conocimiento del fenómeno de la
interacción escolar y sus repercusiones
en la educación. Nuestro trabajo se cen-
tra en intentar aportar nuestro pequeño
grano de arena en este campo, al inten-
tar ahondar en el aprendizaje y en la
mejora de la actitud de solidaridad me-
diante la implementación en clase de una
técnica de trabajo cooperativo: la técnica
puzzle de Aronson (TPA). Con este estu-
dio pretendemos conocer mejor los efec-
tos de la TPA sobre la formación/mejora
de la actitud de la solidaridad de nuestro
alumnado.
2. Marco teórico de la investigación
Para poder diseñar e implementar en
el aula una propuesta didáctica orienta-
da a la formación de actitudes precisa-
mos partir de un modelo teórico explica-
tivo de las actitudes, con referencia al
dinamismo de la personalidad, capaz de
guiar su dinamicidad práctica. El mode-
lo de «la acción razonada» (T.R.A.) de
Fishbein y Ajzen (1975, 1980) ha cumpli-
do esta función, ya que, como fundamen-
to teórico de la formación y cambio de
actitudes, ha sido ampliamente utilizado
para diseñar programas de intervención
pedagógica en el campo actitudinal
(Escámez, 1990; Escámez, 1993; Escámez
y otros, 1993; Begoña Iglesias, 1993; Gar-
cía Moliner, 1998; Sales Ciges, 1996; Pé-
rez Samaniego, 1999).
El aprendizaje cooperativo y las dis-
tintas técnicas o estrategias educativas
que a partir de él se pueden operativizar,
ha centrado otro de los puntos fundamen-
tales de reflexión de este trabajo dada la
importancia que la interacción social tie-
ne como potencial de aprendizaje. Par-
tiendo de los resultados de numerosos
trabajos de investigación realizados so-
bre esta temática, y sobre todo a la luz
de los estudios desarrollados desde una
orientación psicosocial del aprendizaje
(Edwards y Mercer, 1994; Rué, 1991; Ove-
jero, 1990; Tudge y Rogoff, 1995; Echeita,
1995; Melero y Fernández, 1995), pode-
mos identificar las características más
relevantes del aprendizaje en grupo co-
operativo: Tarea y reconocimiento grupal;
reforzamiento social; heterogeneidad en
la composición de los grupos e intersub-
jetividad en la construcción conjunta de
los conocimientos; interdependencia en-
tre los miembros del grupo [2]; responsa-
bilidad individual e igualdad de
oportunidades para el éxito; elevado gra-
do de igualdad de roles y mutualidad
comunicativa variable entre los compo-
nentes del grupo; aparición y manejo ade-
cuado de los conflictos sociocognitivos que
surgen en el transcurso de la actividad
conjunta.
Entre las distintas técnicas de apren-
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dizaje cooperativo, quizás la Técnica
«Puzzle» sea una de las más representa-
tivas, y que mayor atención ha recibido
últimamente de la investigación educati-
va (Escámez y Ortega, 1993; Ortega y
Saura, 1990; García López, 1996; Sales
Ciges, 1996; García Moliner, 1998; Llopis
Bueno, 1999, etc.). Todas estas investi-
gaciones remarcan su eficacia para con-
seguir la mejora del rendimiento escolar
del alumnado, favorecer su integración
social y propiciar el desarrollo de actitu-
des positivas hacia los otros y hacia la
propia escuela.
La Técnica Puzzle de Aronson (TPA)
(Aronson y Patnoe, 1997), ha sido la es-
trategia educativa elegida para diseñar e
implementar nuestra propuesta educati-
va, debido al elevado grado de relación
que la estructura de trabajo cooperativo
por él facilitada guarda con respecto al
comportamiento solidario. Aronson y sus
colaboradores cambiaron la estructura
básica de un experto —el profesor— y un
grupo de alumnos, haciendo grupos re-
ducidos de cinco o seis estudiantes y cam-
biando el rol del profesor. El docente deja
de ser el centro de los grupos de trabajo;
estrategia que obliga a los alumnos a tra-
tarse unos a otros como un recurso nece-
sario para el aprendizaje.
El proceso que se dibuja con esta téc-
nica de trabajo, en la que cada alumno
posee una pieza vital de la gran totali-
dad, recuerda a un rompecabezas, o
puzzle, por lo que recibe este nombre
como distintivo. Como los autores recuer-
dan, (1997, 11),
«el hecho de que se requiera inter-
dependencia entre los alumnos es lo
que hace que este método de aprendi-
zaje sea único, y es precisamente esta
interdependencia lo que estimula a los
alumnos a ser parte activa en su pro-
ceso de aprendizaje»;
interdependencia entre el alumnado, que
—como apuntan García y Llopis (1998)—
se da tanto a nivel de medios y fines como
con respecto a la consecución de los obje-
tivos educativos, y que queda asegurada
al ser todos los miembros del grupo tuto-
res y tutorandos del resto de participan-
tes. Partiendo de la diferenciación
realizada por Slavin (1980) o Johnson
(1981) entre aprendizaje individual, co-
operativo y competitivo, podemos afirmar
que la TPA participa de las principales
características del aprendizaje cooperati-
vo, constituyendo la estructura de recom-
pensa interindividual o la interdepen-
dencia de meta, su principal rasgo defi-
nitorio.
En tercer lugar, la solidaridad, como
valor y como actitud, ha sido otro de los
ejes sobre los que hemos basado nuestra
propuesta. Su estudio facilita la compren-
sión y delimitación del objeto de trabajo,
del sentido y alcance de las finalidades
educativas y orienta la toma de decisión
relativa al diseño y elaboración de las
propuestas de enseñanza y aprendizaje.
A partir de la definición planteada sobre
qué se entiende por ser solidarios, pode-
mos contrastar las características defini-
torias de las acciones solidarias con las
propias del trabajo mediante la TPA, y
entresacar el grado de relación existente
entre las dos. Al igual que entendemos
que en las acciones solidarias existe una
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relación fraternal de mutua ayuda, que
vincula a los miembros de un grupo en el
sentimiento de pertenencia a él y en la
conciencia de unos intereses comunes, en
el trabajo con la TPA se sientan las ba-
ses para que la relación se pueda dar.
Debido al diseño de la misma como una
propuesta de trabajo cooperativo en for-
ma de un puzzle que hay que construir,
su desarrollo depende de la participación
de todos y cada uno de los alumnos. Así,
es necesario asumir la propuesta de modo
colectivo/cooperativo, ya que a todos afec-
ta, pero, además, entender que sólo des-
de la participación de todos y cada uno
de los miembros del colectivo se pueden
alcanzar sus objetivos. Por eso todos es-
tarán interesados en que cada uno desa-
rrolle al máximo los objetivos propios y
colaborar recíprocamente en todo lo posi-
ble. Es decir, construimos, asumimos y
participamos en el desarrollo de un pro-
yecto compartido, extremo que también
se recoge en la definición del concepto de
solidaridad.
3. Metodología y  diseño de la
investigación
Lo que pretendemos en esta investi-
gación es validar la TPA, para la ense-
ñanza-aprendizaje de la actitud de
solidaridad, mediante su tratamiento
transversal en el desarrollo de los conte-
nidos curriculares propios del currículum
ordinario. Ahora bien, no se persigue sim-
plemente la validación experimental de
la experiencia, sino que a partir de ella e
implementándola en condiciones reales de
aula, se pretende explorar la coherencia
y fundamentación teórica de la misma,
así como las principales limitaciones y
vías de mejora que se abren. Desde este
punto de vista, y siguiendo a Stenhouse
(1987 b, 27), entendemos los resultados
de la investigación como «posibles tenta-
tivas o vías de solución factibles de ser
puestas a prueba en la práctica y com-
probar por el profesorado, capaces de pro-
porcionar un contexto comparativo en el
que juzgar el propio caso».
Aunque en el diseño de investigación
nos hemos decantado por partir de un
diseño cuasi-experimental, hemos creído
necesario avanzar desde él hacia presu-
puestos más cualitativos, como los que
recogen los planteamientos de la investi-
gación-acción (Elliott, 1989a, 1989b,
1989c). Desde el punto de vista de la me-
todología de la investigación y en fun-
ción del marco teórico que sobre
investigación educativa hemos formula-
do, situamos nuestro trabajo a medio ca-
mino entre la investigación experimental
y la interpretativa, caminando hacia lo
que Biddle y Anderson (1986) denomi-
nan «perspectiva integradora». En fun-
ción de los instrumentos de indagación y
las finalidades perseguidas en los dife-
rentes elementos y momentos de la in-
vestigación realizada, nos hemos
aproximado al análisis y valoración de
los resultados, tanto desde los presupues-
tos y lenguajes de la investigación de cor-
te cuantitativo, como desde los presu-
puestos y orientaciones de la investiga-
ción cualitativa. Para ello comprobaremos
la validez y fiabilidad de las hipótesis y
ejemplificaciones realizadas, que preten-
demos sean un marco de referencia y con-
traste adecuado para facilitar la mejora
profesional docente en este campo.
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4. Características básicas de la
propuesta de trabajo y del diseño
experimental
4.1. Características de la muestra
Las limitaciones para la selección de
la muestra del alumnado vienen defini-
das por los obstáculos que aparecen a la
hora de realizar la selección del profeso-
rado; dificultades y obstáculos sobrada-
mente conocidos, y que se concretan
básicamente en la disposición y volunta-
riedad de los docentes para participar casi
desinteresadamente en el desarrollo de
la investigación. Debido a esta razón, en
un principio, realizamos una selección al
azar de varios colegios de la provincia de
Castelló. Posteriormente, nos entrevista-
mos con el profesorado perteneciente a
la muestra elegida y valoramos su parti-
cipación en función de la disponibilidad
manifestada. Debido a razones de dispo-
nibilidad por parte del profesorado para
participar en un curso de formación pre-
vio, de este primer grupo de colegios nos
quedamos solamente con cuatro. De és-
tos, al final de la experiencia quedaron
solo tres, ya que uno de ellos se dio de
baja en el transcurso de la misma debido
a una baja laboral de la profesora del
grupo, lo cual repercutió indirectamente
en la experiencia produciendo un cierto
desequilibrio en la composición de los gru-
pos experimental y control.
La  muestra de la población objeto de
tratamiento experimental está conforma-
da por un total de N=238 sujetos, perte-
necientes a tres colegios de E.G.B. de la
provincia de Castelló. Las principales ca-
racterísticas de la misma, vienen defini-
das por las siguientes notas de identidad:
• Todos los sujetos de la muestra,
cursaban en el momento del desa-
rrollo experimental estudios de 7.º
u 8.º de E.G.B.
• Fueron elegidos tres centros de la
provincia de Castelló para desa-
rrollar la experiencia en función
principalmente de la aplicación de
los siguientes criterios de selec-
ción:
— Buena predisposición y disponibi-
lidad del profesorado para partici-
par en la experiencia.
— Facilidad de acceso a los centros y
de seguimiento de la experiencia
por parte del experimentador.
4.2. Grupos experimentales y
control.
La distribución de los alumnos en los
grupos experimental y control (GEA y
GCA) fue realizada aleatoriamente. Den-
tro del grupo experimental diferenciamos
tres subgrupos (GEa, GEa’ y GEa’’) en
función de que hayan realizado el trata-
miento experimental largo (X1), el mixto
(X2) o el corto (X3), respectivamente (ta-
blas 1 y 2):
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TABLA 1: Distribución del alumnado de los subgrupos experimentales GEa, GEa’ y GEa’’
en función de los centros de procedencia.
(A) GRUPO EXPERIMENTAL (N = 152)
COLEGIO NIVEL EDUCATIVO TIPO EXPERIENCIA N
C.P. Sebastián Elcano 8.º EGB Experiencia corta- GEa’ 29
C.P. Gregal 7.º EGB Experiencia mixta- GEa’’ 32
C.P. Gregal 8.º EGB Experiencia mixta- GEa’’ 27
C.P. Sarthou Carreres 7.º EGB Experiencia larga- GEa 36
C.P. Sarthou Carreres 8.ºEGB Experiencia larga- GEa 28
TABLA 2: Distribución del alumnado del grupo control en función
de los centros de procedencia
(B) GRUPO CONTROL ( N = 86) (Tabla 2)
COLEGIO NIVEL EDUCATIVO N
C.P. Sebastián Elcano 8.º E.G.B. 26
C.P. Sarthou Carreres 7.º E.G.B. 33
C.P. Sarthou Carreres 8.º E.G.B. 27
4.3. Materiales y recursos
empleados
A la hora de seleccionar los recursos
y diseñar los materiales a utilizar en el
tratamiento experimental, partimos de
las programaciones de aula que el profe-
sorado participante utilizaba en sus dife-
rentes grupos clase. Estos materiales
fueron adaptados para poder ser utiliza-
dos mediante la TPA y realizar las pro-
puestas de enseñanza-aprendizaje por el
propio profesorado durante el curso de
formación inicial que recibieron, previo
al desarrollo de la experiencia.
4.4. Instrumentos de indagación y
medida
En nuestro diseño experimental opta-
mos por elegir un instrumento de inda-
gación que ya existía, y que se había mos-
trado eficaz para medir la actitud de so-
lidaridad en el alumnado. Como las
muestras de población en las que se ha-
bía utilizado y el universo al que iba di-
rigido mantenía las mismas caracterís-
ticas contextuales que en nuestro diseño
de investigación, decidimos utilizarlo sin
realizar ningún tipo de adaptación. Nos
referimos al «Cuestionario para medir la
actitud de solidaridad» de Ortega y
Mínguez (1992) (C.A.S.).
Para realizar el seguimiento de la ex-
periencia utilizamos además un registro
de observaciones del profesorado sobre la
actitud y la respuesta del alumnado a la
aplicación de la TPA y un cuestionario
de evaluación del curso de formación.
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4.5. Planteamiento de hipótesis
• HIPÓTESIS A: « La utilización en
clase por parte del profesorado de
la TPA, mejorará la actitud de so-
lidaridad entre los alumnos».
• SUBHIPÓTESIS A1: «La eficacia
de la TPA para la mejora de la
actitud de solidaridad variará en
función del tiempo de administra-
ción».
• SUBHIPÓTESIS A2: «La aplica-
ción de la TPA es mucho más efi-
caz para mejorar la actitud de
solidaridad en los grupos menos
solidarios».
4.6. Diseño experimental
Relativo a la experiencia desarrollada
con el alumnado, tendente a producir
cambios actitudinales en este colectivo
con respecto a la actitud de solidaridad,
mediante la implementación en clase de
la TPA y la participación del alumnado
en el desarrollo de la misma.
Nuestro trabajo de investigación cons-
tituye en gran medida un experimento
manipulativo del tipo «proceso-producto».
Su experimentación ha sido realizada en
condiciones de campo, con sujetos extraí-
dos de una población de personas sobre
las que pretendemos formular conclusio-
nes, por lo que estamos en condiciones
de afirmar que se encuentra enmarcado
dentro de los diseños cuasi-experimenta-
les. Se trata de un diseño experimental
[3] clásico de cuatro casilleros, en el que
hemos utilizado dos grupos de sujetos,
denominados grupo experimental y gru-
po control, en función de que hayan sido
o no objeto de manipulación experimen-
tal. La medición de las características re-
levantes, objeto de análisis, de los dos
grupos de sujetos ha sido realizada en
dos momentos diferentes: antes y después
de la introducción del tratamiento expe-
rimental; constituyendo de esta forma un
diseño de grupo de control pretest-postest
(Hayman, 1984).
El comportamiento del profesor, en-
tendido como estilo docente, es la varia-
ble independiente (VI); y el rendimiento
del alumno en términos actitudinales,
medido fundamentalmente a través de
escalas de actitud, es la variable depen-
diente (VD). La VI (variable proceso) está
caracterizada por el comportamiento ob-
servable del profesor, que mediante la
implementación práctica de una técnica
de trabajo cooperativo configura un esti-
lo docente determinado; mientras que la
VD (variable producto) está constituida
por el rendimiento del alumno evaluado
en términos actitudinales como actitud
de solidaridad, susceptible de medición
mediante la utilización del cuestionario
para medir la actitud de solidaridad (Or-
tega y Mínguez, 1992).
En esta experiencia, el grupo experi-
mental (GEA) ha sido manipulado me-
diante la implementación en clase por
parte del profesor de una técnica de tra-
bajo cooperativa —la TPA—, mientras
que el otro, el grupo control (GCA), se ha
dejado intacto. El tratamiento educativo
recibido por el grupo experimental no ha
sido el mismo para todos los sujetos, di-
ferenciando tres posibilidades básicas de
tratamiento, en función del período de
re
vi
st
a 
es
pa
ño
la
 d
e 
pe
da
go
gí
a
añ
o 
LX
II,
 n
.º
 2
29
, s
ep
tie
m
br
e-
di
ci
em
br
e 
20
04
, 4
19
-4
38
426
Joan A. TRAVER MARTÍ - Rafaela GARCÍA LÓPEZ
tiempo de implementación de la técnica
(la diferencia entre los tratamientos en
función del tiempo, la podemos observar
en el diseño gráfico mediante la repeti-
ción de las siglas del mismo). Con X1 de-
nominamos el tratamiento desarrollado
en la experiencia larga (un trimestre es-
colar), con X2 el de la mixta y con X3, el
de la corta (alrededor de un mes).
Siendo consecuentes con ello, el gru-
po experimental ha sido subdividido a su
vez en tres subgrupos, en función del pe-
ríodo de implementación de la técnica,
denominados GEL (experiencia larga),
GEM (experiencia mixta) y GEC (expe-
riencia corta). Nos adentramos así en un
diseño de grupos paralelos que nos per-
mite observar si existen diferencias de
causalidad en la aplicación de las tres
variantes del tratamiento, además de con
respecto al grupo control que ha seguido
trabajando con el método «regular»[4]. La
asignación de los sujetos a los grupos se
ha realizado aleatoriamente.
La VD ha sido medida dos veces en
todos los grupos: una vez al comenzar el
estudio y otra después de manipularse la
VI en cada subgrupo experimental. Me-
diante la realización de este experimento
de investigación, intentaremos extraer
pruebas sólidas del efecto causal de la VI
en los sujetos y en el contexto estudia-
dos. Gráficamente lo representamos así
(tabla 3):
TABLA 3: Diseño cuasi-experimental.
En el diseño cuasi-experimental la VI
(estilo docente) ha sido manipulada pre-
viamente a la realización del experimen-
to, mediante la realización de un curso
de formación, dirigido al profesorado que
iba a participar en la experiencia, lo cual
significa que hemos manipulado las va-
riables de pronóstico, constituyendo un
experimento del tipo «pronóstico-proceso-
producto» (Gall y otros, 1978; Good y
otros, 1983). En este segundo tipo de ex-
perimento, a diferencia de los experimen-
tos manipulativos en los que se busca
ratificar sus propias conclusiones deriva-
das de la constatación del efecto causal,
lo que se intenta es la verificación de hi-
pótesis derivadas de la teoría. En los ex-
perimentos manipulativos del primer tipo
(proceso-producto) no se manipulan di-
rectamente los acontecimientos del aula,
sino que lo que se persigue es aislar va-
rios aspectos de la conducta docente, con
el fin de examinar los efectos de cada
uno de ellos.
Para este segundo tipo de experimen-
to, los acontecimientos del aula, y en con-
creto la conducta docente, son consi-
derados las VIs de la enseñanza. Ésta
conducta docente es objeto de manipula-
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ción directa mediante el ofrecimiento de
un paquete didáctico que mejore la capa-
citación docente del profesorado partici-
pante en la experiencia, en relación con
las estrategias de enseñanza considera-
das más valiosas desde el análisis teóri-
co. Es desde este punto de vista donde se
manipulan las variables de pronóstico.
Pero aunque con este tipo de experimen-
tos se pueda aumentar la validez del mis-
mo mediante la verificación de las
hipótesis derivadas de la teoría y la cons-
tatación de las conclusiones, no podemos
afirmar con rotundidad que los efectos
observados en las aulas experimentales
sean los únicos resultantes de las mani-
pulaciones del pronóstico. De todos mo-
dos, lo que sí que ofrecen este tipo de
experimentos son sugerencias sobre lo
que podrían hacer los docentes para me-
jorar sus resultados educativos, y es en
este sentido en el que hemos intentado
orientar nuestro diseño experimental, y
a partir del cuál realizaremos el análisis
de los resultados de la investigación.
5. Descripción y análisis de los
resultados
Si pasamos a realizar una breve des-
cripción de los principales resultados ob-
tenidos en función de las hipótesis de
trabajo planteadas y de los instrumentos
de evaluación utilizados, tenemos:
5.1. Cuestionario-escala de la
actitud de solidaridad.
Hipótesis A: «La utilización por parte
del profesorado de la técnica puzzle de
Aronson en clase, mejorará la actitud de
solidaridad entre los alumnos».
Existe un incremento positivo similar
en la evolución de las medias de los dos
grupos entre el pre-test y el post-test,
siendo éste un poco mayor en el grupo
experimental. Mediante la siguiente ilus-
tración representamos la evolución de las
medias actitudinales de los grupos expe-
rimental y control entre el pre y post-
tratamiento (gráfica 1):
GRÁFICA 1: Perfil de la evolución de las medias de los grupos experimental y control entre el pre y
post-test del diseño experimental
En las pruebas de significación, reali-
zadas con los datos obtenidos, los resul-
tados alcanzados avalan las siguientes
afirmaciones:
— Que en el pre-test no hay diferen-
cias significativas entre los grupos
experimental (GEA) y control
(GCA). Lo cual viene a corroborar
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que los grupos eran homogéneos en
cuanto a su composición.
— No hay diferencia significativa en-
tre el pre-test y el post-test del gru-
po control. Lo cual apunta a la baja
significatividad de las variables ex-
trañas como motores de formación/
cambio de la actitud de solidari-
dad.
— Existe diferencia significativa en-
tre el pre-test y el pot-test del gru-
po experimental, dándose una
mayor puntuación en el post-test
respecto a la medida de la actitud
de solidaridad.
Si en el grupo control no hay cambios
significativos, mientras que en el grupo
experimental sí los hay, y la única varia-
ble independiente que hemos introduci-
do en el desarrollo de la experiencia ha
sido trabajar mediante la TPA, esto nos
confirma que los cambios son debidos a
su utilización como estrategia didáctica.
Si los cambios son significativos, y se da
un aumento en las puntuaciones respec-
to a la actitud de solidaridad, esto nos
confirma que la TPA es eficaz por sí mis-
ma.
Hipótesis A1: «La eficacia de la TPA para
la mejora de la actitud de solidaridad
variará en función del tiempo de admi-
nistración».
Analizaremos los datos según perte-
nezcan al subgrupo experimental expe-
riencia larga (GEL), mixta (GEM) o corta
(GEC). En los tres subgrupos experimen-
tales se produce una mejora actitudinal
entre los resultados del pre-test y del
post-test, lo que corrobora la eficacia de
los distintos tratamientos experimenta-
les —que varían entre ellos en función
del tiempo de administración— para la
enseñanza-aprendizaje de la actitud de
solidaridad (Gráfica 2). Ahora bien, el in-
cremento de mejora actitudinal muestra
diferentes valores según el tipo de expe-
riencia, siendo sensiblemente mayor en
la experiencia corta frente a las otras dos,
en las que se da un comportamiento si-
milar del incremento actitudinal (Gráfi-
ca 3)
GRÁFICA 2: Perfil de la evolución de las medias de los subgrupos experimentales experiencia
larga, mixta y corta entre el pre y post-test
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 GRÁFICA 3: Comparación del incremento actitudinal de los subgrupos experimentales
De los resultados del análisis de los
datos determinamos como significativos
los efectos del grupo y del pre/post trata-
miento, no así de su interacción. Por tan-
to, podemos afirmar que los tres
tratamientos experimentales han sido efi-
caces para la mejora de la actitud de so-
lidaridad.
Realizando una prueba de compara-
ciones múltiples se puede afirmar que las
principales diferencias se dan entre la
experiencia corta y la larga, mientras que
entre la experiencia mixta y la larga se
aprecia un incremento actitudinal simi-
lar, que hace pensar en una cierta esta-
bilización de la medida. Posiblemente
estos resultados apunten hacia el efecto
causal que la novedad produce en la mo-
tivación del alumnado al empezar a tra-
bajar con la TPA; efecto que mengua
después de un mes de tratamiento, ten-
diendo a su estabilización en la experien-
cia larga.
Como podemos comprobar se aprecia
una tendencia hacia la confirmación de
la hipótesis A1 y, por tanto, podemos
apuntar que el factor tiempo influye en
la eficacia de la TPA. Al principio se pro-
duce un incremento bastante elevado con
respecto a la mejora de la actitud de soli-
daridad (debido, principalmente, a la no-
vedad). Más tarde, hacia los tres meses,
se observa una disminución que presen-
ta una estabilización de la medida (que,
aún así, sigue siendo de mejora
actitudinal con respecto a los niveles de
partida). En función de estos resultados
y teniendo en cuenta el registro de ob-
servaciones del profesorado, llegamos a
la conclusión que es preferible la realiza-
ción de experiencias largas (sobre un tri-
mestre escolar) para asegurar cambios
actitudinales en el alumnado, así como
su consistencia comportamental.
Hipótesis A2: «La aplicación de la TPA
es mucho más eficaz para mejorar la ac-
titud de solidaridad en los grupos menos
solidarios».
Para poder verificar esta hipótesis, lo
primero que haremos será dividir la
muestra en grupos extremos. Constitui-
mos dos grupos extremos mediante el cál-
culo de percentiles (PC):
— Grupo 1: sujetos con los valores más
bajos de solidaridad, situados por debajo
del PC25.
0
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— Grupo 2: sujetos con los valores más
altos de solidaridad, situados por encima
del PC75.
Observamos una mejora actitudinal
significativa en el grupo extremo 1
(<PC25), que pasa de unos valores
actitudinales medios cercanos a los 2.78
puntos en el pre-test, a unos valores cer-
canos a los 3.16 puntos en el post-test.
Frente a estos resultados, observamos
como en el grupo extremo 2 (>PC75), no
existe una mejora actitudinal sino más
bien un mantenimiento a la baja oscilan-
do alrededor de los 3.67-3.49 puntos. Los
principales cambios actitudinales se dan
en el grupo extremo 1. Son éstos los que
potencialmente pueden tener mayor ga-
nancia. Con respecto a los sujetos más
solidarios, el horizonte de un intervalo
de mantenimiento en su actitud solida-
ria, constituye por sí mismo un buen ob-
jetivo educativo en el trabajo mediante
la TPA. Gráficamente, podemos represen-
tar la evolución de los medidas
actitudinales entre el pre y el post-test
para los sujetos del grupo 1 (< PC25) y
del grupo 2 (> PC75), mediante la siguien-
te ilustración (gráfica 4):
GRÁFICA 4: Comparación de las medias actitudinales de los grupos 1 (< PC25) y 2 (>PC75) en el
pre y post-test.
0
1
2
3
4
Grupo 1 <PC 2
Grupo 2 >PC 7
Grupo 1 <PC 25 2,7838 3,1647
Grupo 2 >PC 7 3,6741 3,491
Pre-test Post-test
Como podemos comprobar con el aná-
lisis de estos datos, se confirma la hipó-
tesis «A2», ya que los resultados obtenidos
avalan las siguientes afirmaciones:
— Globalmente existe diferencia sig-
nificativa de rendimiento según los suje-
tos pertenezcan al grupo extremo 1
(<PC25) o al grupo extremo 2 (>PC75).
— Tienen más ganancia los sujetos del
grupo extremo 1 (<PC25) que los del gru-
po extremo 2 (>PC75), que muestran un
mantenimiento a la baja.
— Con respecto a su distribución nor-
mal, el comportamiento de los dos gru-
pos extremos tiende a homogeneizarse.
— No hay interacción entre la condi-
ción anterior y que pertenezcan a expe-
riencia larga o corta.
Por tanto podemos afirmar que la ga-
nancia relativa de cada sujeto participan-
te depende de su nivel de partida con
respecto a la actitud de solidaridad por
él manifestada.
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5.2. Registro de observaciones.
Aplicación de la técnica-puzzle de
Aronson.
En todas las variables analizadas se
aprecia una mejora en la valoración de
los docentes entre los distintos momen-
tos del pase del Registro de observacio-
nes. Mejora que pasa de una valoración
regular en el pase A (= 2,23) a una valo-
ración buena en el pase C ( = 3,03). Me-
diante la siguiente ilustración podemos
observar la evolución de las puntuacio-
nes medias del grupo experimental GEA
en los tres pases del registro de observa-
ciones (gráfica 5).
GRAFICA 5: Comparación de la evolución de las puntuaciones medias del grupo GEA
en los tres pases.
En los tres subgrupos experimentales
se aprecia una mejora en la valoración
global del Registro de observaciones. Re-
sultados que también apuntan en la mis-
ma tendencia confirmativa de la hipótesis
«A» que los del cuestionario actitudinal
sobre la solidaridad del alumnado. Con
respecto a la evolución de las medias en
cada subgrupo, aunque en todos se ob-
serva una tendencia de mejora, se apre-
cian pequeñas diferencias entre ellos.
Mediante la siguiente ilustración pode-
mos observar la evolución de las puntua-
ciones medias totales de los tres subgru-
pos experimentales en los tres pases del
registro de observaciones (gráfica 6).
0
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Puntuaci
n Media
Puntuaci n Media 2,23 2,63 3,03
Pase A Pase B Pase C
GRÁFICA 6: Comparación de la evolución de las medias de los tres subgrupos experimentales
(GEL, GEM, GEC) en los tres pases.
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Si comparamos los índices de ganan-
cia registrados por los tres subgrupos en
cada una de las variables, podemos ver
como las principales diferencias entre
ellos se dan en las siguientes  variables:
Reacción a la técnica, Asunción de res-
ponsabilidades y Postura frente a la eva-
luación. Mediante la siguiente ilustración
podemos observar los niveles de ganan-
cia absoluta de cada subgrupo experimen-
tal (Gráfica 7):
GRÁFICA 7: Comparación de los niveles de ganancia absoluta de los subgrupos
experimentales GEM, GEL, GEC)
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2.2. Mejora relaciones
pers.
2.3. Postura evaluaci n
Exp. Cort
Exp. Mixt
Exp. Larg
Estos resultados apuntan a las varia-
bles que acabamos de analizar como po-
sibles factores responsables de las
diferencias que se establecen en la evo-
lución de la eficacia y funcionalidad de
la TPA entre los tres subgrupos experi-
mentales. Si, como veíamos en el análi-
sis de los resultados del Cuestionario-
escala de la actitud de solidaridad, pode-
mos apreciar una tendencia en la confir-
mación de la hipótesis «A1», y por tanto,
de la influencia del factor tiempo en la
eficacia de la TPA, estas variables po-
drían explicar, en parte, las diferencias
observadas.
Si agrupamos las variables en función
de la relación que guardan con la actitud
de la solidaridad o con la funcionalidad
de la TPA, llegamos a las siguientes con-
clusiones:
• Con respecto al grupo de variables
relacionadas con la funcionalidad
y dinamismo de la TPA (1.1 y 1.2),
se aprecia que éstas presentan ma-
yor influencia para mejorar su efi-
cacia cuando operan sobre la
experiencia corta.
• Con respecto al grupo de variables
relacionadas con aspectos nuclea-
res del comportamiento y actitud
solidarios (2.1; 2.2 y 2.3), se apre-
cia que éstas presentan mayor in-
fluencia para mejorar la eficacia de
la TPA cuando operan sobre la ex-
periencia larga.
6. Emisión de conclusiones y pro-
puestas de futuro
La experiencia realizada ha merecido
la pena ya que ha supuesto para el
alumnado una sustantiva mejora en su
proceso de aprendizaje, sobre todo con
respecto a los objetivos y contenidos re-
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lativos al aprendizaje cooperativo y a la
actitud de solidaridad, y para el profeso-
rado un proceso de mejora docente en re-
lación al aprendizaje cooperativo y la
enseñanza de actitudes.
La consistencia teórica de la TPA, jun-
to con la potencialidad educativa que
como técnica de aprendizaje cooperativo
entraña para la mejora del rendimiento
escolar, el desarrollo de actitudes o la  in-
tegración social de los alumnos, son las
razones principales que aconsejan su uso
para trabajar la formación y mejora de
la actitud de solidaridad.  Pero, al mis-
mo tiempo, teniendo en cuenta la gran
relación existente entre lo que supone ser
solidario y lo que realmente es el apren-
dizaje cooperativo, la TPA ofrece condi-
ciones adecuadas para que los alumnos
puedan ser solidarios entre ellos, ejerci-
tando acciones cooperativas entre los
miembros del grupo.
Con respecto a la pretendida poten-
cialidad y optimización de la TPA para
la enseñanza-aprendizaje de la actitud de
solidaridad, podemos afirmar que, en las
condiciones en las que se ha desarrollado
la experiencia, la TPA se muestra como
una técnica eficaz. Las posibilidades de
optimización de la misma vendrán dadas
en función de los siguientes ámbitos de
análisis: Naturaleza de las interacciones
cooperativas que se dan en la TPA. En
función de las posibilidades que la es-
tructura de la actividad, de la meta, de
la recompensa y de la autoridad ofrecen
para la asunción del proyecto común como
propio y de todo el grupo, los niveles de
igualdad y mutualidad registrarán sus
valores más altos. En síntesis, tenemos:
estructura de la actividad con mayores
grados de apertura; estructura de la au-
toridad centrada más en el grupo; estruc-
tura de la meta centrada en la asunción
de objetivos grupales; estructura de la
recompensa grupal y niveles altos de
igualdad y mutualidad de las interaccio-
nes cooperativas.
Modelo teórico-explicativo del hecho
actitudinal (T.R.A.). Al implementar en
clase la TPA con la finalidad de favore-
cer el desarrollo y mejora de la actitud
de solidaridad, debemos centrar nuestra
atención, fundamentalmente, en promo-
cionar las actitudes relacionadas con los
procesos de interacción y trabajo coope-
rativo, que son las que guardan mayor
grado de relación con la solidaridad como
concepto, valor o actitud. Ahora bien, to-
mando como referencia la Teoría del In-
tento (T. T.) (Bagozzi y Warshaw, 1990;
Bagozzi y Kimmel, 1995) podemos obser-
var que al implementar la TPA trabaja-
mos tanto las actitudes relacionadas con
el proceso como con los resultados. Para
optimizar el trabajo de la TPA tomando
como referencia la T. T., tenemos:
• Actitudes relacionadas con los re-
sultados: cuando se utiliza una es-
tructura de la meta y de la
recompensa cooperativa se facili-
ta el aprendizaje de actitudes so-
lidarias.
• Actitudes relacionadas con los pro-
cesos: cuando la interacción coo-
perativa se organiza desde una
estructura de la meta y de la ta-
rea cooperativa (con propuestas de
actividades abiertas), y una estruc-
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tura de la autoridad centrada en
el grupo, los aprendizajes actitudi-
nales realizados, guardan mayor
relación con el desarrollo de acti-
tudes solidarias.
Enseñar a respetar las diferencias in-
dividuales, a colaborar y compartir, a bus-
car y conseguir el consenso, a planificar
conjuntamente, son objetivos educativos
básicos para poder atrapar una óptima
potencialidad educativa de la TPA. Pero
esta técnica por sí sola, su simple aplica-
ción, no comporta el desarrollo adecuado
de estos aspectos. Dependiendo del gra-
do de apertura y flexibilidad al medio so-
cial de las propuestas educativas y de la
importancia y el tratamiento que demos
a los procesos de negociación y participa-
ción democrática, su utilización en el aula
facilitará mayores y más adecuadas co-
tas de aprendizaje de la actitud de soli-
daridad y del resto de actitudes,
estrategias y procedimientos con ella aso-
ciados.
Como conclusión podemos afirmar que
la TPA presenta condiciones válidas tan-
to para enseñar qué es la solidaridad,
como para aprender a ser eficazmente so-
lidarios. Comenzar a sentir la interde-
pendencia de las finalidades que persigue
el grupo de trabajo, a valorar la diversi-
dad de opiniones y creencias de sus miem-
bros respetando las diferencias indivi-
duales, así como entender que tan sólo
desde la cooperación y el consenso mu-
tuo se puede llegar a asumir y realizar
un proyecto compartido, es empezar a en-
tender en qué consiste la solidaridad.
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Notas
[1] Como por ejemplo en el Informe al Club de Roma de
Botkin, Elmandjara y Malitza (1979), en el Informe de
la UNESCO de los expertos Rassekh y Vaideanu (1987)
o en el Informe a la Unesco de la Comisión Internacio-
nal para el siglo XXI de J. Delors y otros (1996).
[2] Siguiendo a Deutsch (1949 a, 1949 b), una situación
social cooperativa es aquella en la que las metas de
los individuos por separado están relacionadas entre
sí, de tal forma que existe una correlación positiva
entre las consecuciones o logros de sus objetivos, es
decir, de forma que un alumno alcanza su objetivo, si
y sólo si, los otros participantes alcanzan el suyo.
[3] Cuando en el artículo nos referimos al «diseño experi-
mental» de nuestra experiencia estamos utilizando es-
tos términos de forma genérica, pues como ya hemos
comentado, nuestro diseño se enmarca dentro de los
«diseños cuasi-experimentales»
[4] Con la acepción «método regular» hemos pretendido
denominar las estrategias de enseñanza que
mayoritariamente se dan en nuestro panorama educa-
tivo, y en concreto en los centros educativos que han
participado en esta experiencia, y que fundamental-
mente descansan en una concepción transmisiva de
la educación. Con método regular identificaremos los
métodos de enseñanza que se venían utilizando, y
que se seguirán manteniendo, con los sujetos del gru-
po control a lo largo del desarrollo de la experiencia.
De entre sus principales características destacaremos:
uso del libro de texto, prácticamente como única fuente
de aprendizaje; nula o baja consideración de la
interacción social como fuente de aprendizaje; pro-
puestas de trabajo y aprendizaje casi exclusivamente
de orden individual e idénticas para todos los alum-
nos; estructura de la autoridad en manos del docente;
evaluación individual de resultados, sobre todo referi-
da al aprendizaje de los contenidos conceptuales; etc.
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Resumen:
La enseñanza-aprendizaje de la
actitud de solidaridad en el aula: una
propuesta de trabajo centrada en la
aplicación de la técnica puzzle de
Aronson
La educación de la conciencia ética,
la enseñanza-aprendizaje de actitudes y
valores, emergen como pilares básicos so-
bre los que fundamentar las propuestas
educativas tendentes a promover la acti-
tud de solidaridad entre los alumnos. En
el presente artículo, la educación en acti-
tudes y valores, la solidaridad como acti-
tud y el aprendizaje cooperativo, se
convierten en los ejes fundamentales a
partir de los cuales pretendemos funda-
mentar una experiencia educativa de en-
señanza-aprendizaje de la actitud de
solidaridad.
La Técnica Puzzle de Aronson ha sido
la estrategia educativa elegida para di-
señar e implementar nuestra propuesta
educativa debido al elevado grado de re-
lación que, la estructura de trabajo co-
operativo por ella facilitada, guarda con
relación al comportamiento solidario. Con
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La enseñanza-aprendizaje de la actiitud de solidaridad en el…
este estudio pretendemos conocer mejor
los efectos de la TPA sobre la formación/
mejora de la actitud de solidaridad de
nuestro alumnado al estructurar las di-
ferentes asignaturas del grupo-clase en
función de ella.
Descriptores: Solidaridad, Enseñanza
Cooperativa, Actitudes, Educación en Va-
lores, Técnica Puzzle de Aronson.
Summary:
The Teaching-learning of an attitude
of solidarity in the classroom: a work
proposal focused on the application
of the Aronson jigsaw technique
The education of the ethical
conscience, the teaching-learning in
attitudes and values, emerges as basic
mainstays on which we can base the
educational proposals that tend to
promote the attitude of solidarity among
pupils. In this article, the education in
attitudes and values, the solidarity as an
attitude, and the cooperative learning,
turns into the basic issues from which
we want to base an educational
experience of teaching- learning in the
attitude of solidarity.
Aronson Jigsaw Technique has been
the educational strategy chosen to design
and implement our educational proposal
due to the high level of relation that the
structure of cooperative task, provided by
itself, has with the supportive behaviour.
With this study we mean to know better
the results of the TPA on the formation /
improvement of the solidarity attitude.
Key Words: Jigsaw Classroom, Coope-
rative Learning, Solidarity,  Attitudes,
Education in Values

